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Resumen 
El propósito de este trabajo es realizar una revisión de la literatura existente para identificar algunas propuestas 
de ciertas experiencias educativas de éxito en la Comunidad Autónoma del País Vasco para ayudar a fortalecer 
los procesos de formación inicial y continua del profesorado en la Universidad Arturo Prat de Chile. Los nuevos 
escenarios sociales presentes en el mundo actual y las nuevas demandas para la educación y el profesorado 
constituyen una tarea que debe ser atendida con celeridad y responsabilidad. Desde esta inquietud, 
primeramente, se ha descrito cómo es actualmente la formación docente en Chile y cómo se entiende la 
formación del profesorado, para pasar seguidamente al planteamiento del sistema educativo del País Vasco. En 
este contexto territorial, se ha revisado la literatura existente sobre distintas experiencias educativas consideradas 
exitosas por el Gobierno Vasco porque impactan en alumnado y docentes, en la escuela y los contextos sociales 
en que el centro está imbricado, ya que cuidan mucho las relaciones personales y los aspectos organizativos. 
Los centros objeto de revisión han sido: Comunidades de Aprendizaje, Sistema Amara Berri, Pedagogía de la 
Confianza y el Modelo Pedagógico de Antzuola. La principal conclusión pone de relieve que en todas las 
experiencias se opera un cambio en las interacciones de las personas de la comunidad escolar donde cobra gran 
importancia el contexto en que la persona vive, crece y se relaciona, aspectos que no son tenidos en cuenta en 
la formación del profesorado en Chile.  
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Abstract 
The purpose of this work is to carry out a review of the existing literature in order to identify some proposals 
from certain successful educational experiences in the Basque Country to help strengthen the processes of 
initial and continued teacher training at Arturo Prat University in Chile. The new social scenarios present in 
today's world and the new demands on education and teachers are a task that must be met with speed and 
responsibility. From this concern, we have described firstly what teacher training in Chile is like today and how 
teacher training is understood, to then move on to the approach of the Basque Country's educational system. 
In this territorial context, the existing literature on different educational experiences considered successful by 
the Basque Government has been reviewed because they have an impact on students and teachers, on the 
school and on the social contexts in which the school is involved, as they take great care of personal relations 
and organizational aspects. The schools under review have been: Learning Communities, Amara Berri System, 
Pedagogy of Trust and Antzuola’s Educational Model. The main conclusion is that in all the experiences there 
is a change in the interactions of the people in the school community where the context in which the person 
lives, grows and relates becomes very important, aspects that are not taken into account in teacher training in 
Chile. 
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En los últimos años el Gobierno Vasco (2016) ha destacado diferentes prácticas educativas como 
experiencias de éxito en la Comunidad Autónoma del País Vasco (CAPV), entre las que destacamos: 
Comunidades de Aprendizaje (CdA), Sistema Amara Berri (SAB), Pedagogía de la Confianza (PC) y 
el Modelo Pedagógico de Antzuola (MPA). Estas experiencias son consideradas por el Gobierno 
Vasco como prácticas de innovación educativa porque sus conceptualizaciones teóricas se desarrollan 
y se ponen en marcha a través de estrategias, técnicas, estructuras y dinámicas que hacen que los 
procesos de enseñanza-aprendizaje estén imbricados en los retos que la sociedad del siglo XXI plan-
tea a los centros educativos como escenarios sociales, culturales y políticos en constante cambio (Ka-
rrera, Garmendia, & Arguiñano, 2019). El profesorado, así como la totalidad de la comunidad edu-
cativa de estos centros, no es ajeno a estos contextos variables e inciertos con que la sociedad del 
conocimiento y la información los desafía. Por este motivo, la formación de este profesorado es 
versátil y acorde con las distintas conceptualizaciones y nuevas tendencias (Anaut, 2004; Antero, 
2015; Arregui, 2015; Rodríguez de Guzmán, 2012).  
A partir de estas experiencias de éxito y sus nuevas formas de aprender y enseñar, el objetivo de 
este trabajo es identificar los elementos que caracterizan a los centros que desarrollan experiencias de 
éxito, al objeto de poderlos incorporar en los distintos programas de formación inicial y continua del 
profesorado de Chile para impulsar procesos de mejora de la calidad de la educación chilena. La 
formación inicial y permanente ocupa gran parte de la literatura educativa de nuestro tiempo, gene-
rando debates desde distintas perspectivas (Arzola, 2015; Ávalos, 2014; Vaillant, 2009); para avanzar 
progresivamente en diseños curriculares, procedimientos y estrategias que contribuyan a mejorar la 
formación docente (Fernández, Rodríguez, & Fernández, 2016) y, con ello, el aprendizaje del alum-
nado de Chile (Barber & Mourshed, 2008, cit. en Fernández, Rodríguez, & Fernández, 2016), se ha 
considerado necesario revisar cómo se realiza la formación del profesorado en Chile. 
2. Formación docente en Chile 
En Chile, existe un modelo de formación docente focalizado en el profesorado para mejorar su praxis 
pedagógica mediante el fortalecimiento de sus competencias docentes, entendiendo que al fortalecer 
la formación docente se mejorará la enseñanza. Desde la política pública y los centros de formación 
del profesorado hay un avance hacia modelos que apuntan a nuevas formas de aprender y de gestionar 
el conocimiento. Sin embargo, el foco sigue estando centrado en la mejora de competencias discipli-
nares, pedagógicas y profesionales docentes (Díaz & Poblete, 2016), donde se resalta la incorporación 
de la tecnología y los procesos de evaluación (Miranda, 2005). No obstante, falta centrar la mirada en 
la persona que aprende, en lo que está pasando con su aprendizaje, esta visión que se contempla en 
las experiencias de éxito que se relatarán más tarde. No solo es cuestión de apropiarse del conoci-
miento en los contextos en que el alumnado se desenvuelve, sino de fijarse especialmente en lo que 
están haciendo en el aula, en lo que están aprendiendo, en cómo lo están aprendiendo y con qué 
propósito lo están haciendo. 
Uno de los principales factores de éxito de cualquier sistema educativo es la existencia de un pro-
fesorado competente, con formación pedagógica de calidad, y altas dosis de motivación e implicación 
(Salazar & Tobón, 2018). La formación permanente no es ajena a ello. Por tanto, tanto la formación 
inicial como la formación continua exigen compromiso y responsabilidad, no solo de las entidades 
formadoras y de los gobiernos, sino también de toda la comunidad educativa. 
En Chile hay una fuerte influencia y valoración de la teoría constructivista y el sistema educativo 
está basado en modelos que apuntan al desarrollo de competencias técnicas y habilidades pedagógicas 
(Villarroel & Bruna, 2017). 
Los cuerpos legales que orientan la formación inicial y el desempeño profesional del profesorado, 
sin duda, constituyen marcos referenciales que han potenciado las prácticas pedagógicas del profeso-
rado con la intención de mejorar la calidad del aprendizaje del alumnado (MINEDUC, 2008, 2012a 
y 2012b). Sin embargo, si el objetivo es mejorar la calidad, la solución sigue siendo parcial e insufi-
ciente (Contreras & Villalobos, 2010). 
En general, la política pública y los planes de formación se diseñan para desarrollar capacidades 
docentes que logren un excelente manejo de las exigencias que presenta el currículum escolar para el 
alumnado chileno. Al objeto de responder a estas exigencias en este contexto, surgen programas de 
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formación continua cuyo propósito es actualizar conocimientos disciplinares y contextuales relativos 
a las diversas áreas del saber, así como especializaciones tendentes a mejorar competencias pedagó-
gicas, especialmente el uso pedagógico de las TICs creando ambientes propicios para el aprendizaje 
y la evaluación. Además, existe gran preocupación por los procesos de reflexión sobre la propia prác-
tica educativa (MINEDUC, 2008, 2012a, 2012b). También se observa una exigencia de la mirada 
inclusiva recogida en las políticas de formación, lo que supone desarrollar determinados conocimien-
tos, habilidades y actitudes que no todo el profesorado maneja y que constituyen una necesidad ur-
gente en la formación del profesorado y en la sociedad chilena (Villarroel & Bruna, 2017). 
En los últimos años se ha realizado un esfuerzo por incorporar otros indicadores de calidad edu-
cativa relacionados con la formación personal y social para la convivencia escolar, apuntando a una 
formación más integral y contextualizada del alumnado, cuyo objetivo es la transformación de las 
personas y de la comunidad. No obstante, no existen estudios suficientes que evidencien los resulta-
dos y efectos reales de su aplicación (MINEDUC, 2013). Cambiar el foco en la mirada desde las 
competencias del profesorado hacia las competencias del alumnado podría ayudar a solventar algunas 
de las necesidades de formación que se observan en este contexto, pero para ello es necesario con-
templar las competencias del alumnado, como se está haciendo en otros lugares, ya que en Chile solo 
se contemplan las competencias del profesorado. 
3. Una mirada puesta en las competencias del alumnado para la formación del profesorado 
Los factores que están influyendo en la formación del profesorado tienen que ver con la sociedad de 
la información, el mundo científico y tecnológico, y la internacionalización de la economía (Ku & 
Tejada, 2015; Marcelo, 1995; Salazar & Tobón, 2018), y estos son algunos de los nuevos retos a 
afrontar para responder a los nuevos desafíos del ámbito educativo. 
En este intento de materializar experiencias pedagógicas diferentes, se puede observar que muchas 
de las innovaciones más transformadoras vienen desde las propias escuelas que incorporan nuevas 
formas de gestión, otros tiempos y otros espacios pedagógicos (Carbonell, 2018).  
Para Vezub (2007), la formación del profesorado aún no ha superado los modelos tradicionales 
propios de la era de la revolución industrial, y está poco ajustada a las necesidades de este nuevo siglo 
caracterizado por la globalización y la digitalización. Para las personas que han sido educadas en ese 
modelo más propio del siglo XIX, es difícil transitar hacia los recursos inestables del siglo XXI, que 
exigen gestionar la incertidumbre y la diversidad, donde los conocimientos cambian complejizando 
la labor docente, ya que el docente no es la única fuente de conocimiento. 
Los modelos de formación del profesorado en Europa conciben que cada estudiante es una per-
sona con derechos y con autonomía para tomar decisiones (González, 2017), siendo esta mirada 
desde la que se enmarca la acción educativa y la formación del profesorado (Russell, 2014). 
La Agencia Europea de Educación Eurydice, en 2004, declara que es el cambio social el que justi-
fica las reformas para la mejora de la formación inicial y permanente del profesorado, ya que ese 
nuevo escenario solicita nuevas estrategias que ayuden a abordar las nuevas situaciones a las que el 
profesorado debe enfrentarse.  
En esta misma dirección, las políticas y los marcos legales apuntan que hay que implementar me-
todologías orientadas a impulsar el aprendizaje de cada estudiante, poniendo el foco en quienes desa-
rrollan las competencias, con actividades y enfoques que diseña, propone y realiza el profesorado 
(Ávalos, 2014). 
Una oferta de alta calidad es esencial para asegurar que el profesorado adquiera y mantenga «las 
competencias pertinentes que se requieren para el desempeño eficaz de su trabajo en las aulas actua-
les» (Eurydice, 2015, p. 56). Se insiste en incorporar a la formación del profesorado el trabajo cola-
borativo e interdisciplinar en equipos docentes, donde el manejo de las competencias digitales y el 
uso de recursos educativos esté a la orden del día.  
La formación docente es entendida como un proceso que ocurre a través de toda la vida con dos 
factores críticos. El primero es personal, referido al profesorado como profesional centrado en la 
mejora y el aprendizaje por el compromiso intrínseco que tiene con el aprendizaje de su alumnado, 
ligado a la autonomía docente para tomar decisiones pedagógicas que deriven en un desarrollo inte-
gral de la infancia y la juventud, a partir de unos saberes especializados basados en la experiencia, la 
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reflexión y el trabajo colaborativo (Ruffinelli, 2016). El segundo tiene que ver con la formación do-
cente en los centros educativos. Parece que la clave de la formación docente es lograr un equilibrio 
entre estos dos planteamientos.  
En la formación permanente del profesorado es fundamental desarrollar en el profesorado nuevas 
competencias profesionales (Gairín, 2011; Tejada, 2009) para poder construir una ciudadanía que 
crea en los valores democráticos, ecológicos, éticos, equitativos y respetuosos ante desigualdades so-
ciales, económicas, de etnia y de género… para avanzar hacia una escuela y una sociedad más justas, 
permitiendo construir una nueva manera en el quehacer docente (Imbernón, 2001). 
Las sucesivas reformas de los últimos años para mejorar la formación inicial del profesorado, que 
han centrado la mirada en las competencias del alumnado, son un intento de responder a las nuevas 
realidades educativas que emergen como consecuencia de la aceleración del cambio social (Eurydice, 
2004). 
El currículum de la formación del profesorado en Chile suele ser demasiado teórico y fragmentado 
en diversas materias (Vezub, 2007). Por ello, debería darse un giro: «El currículo debe transmitir un 
conocimiento diversificado e integrador para contribuir al desarrollo de personas conscientes que 
incluyan saberes que estén contextualizados, tengan sentido y sean revisables, discutibles y perma-
nezcan abiertos a la crítica» (Rodríguez, 2018, p. 67). Los conocimientos deberían aparecer ante el 
alumnado sin fragmentar, pero los currículos se siguen desarrollando y enseñando de manera sepa-
rada, en compartimentos estancos, como si cada saber no afectara al otro, por lo que la didáctica se 
ve alterada por la falta de equipos docentes que rompan esa fragmentación de saberes.  
El currículum de formación se focaliza en exceso sobre las materias técnicas, en detrimento de una 
formación social y cultural más amplia que posibilite a los docentes del futuro sumergirse en los 
problemas sociales y educativos contemporáneos de un modo global. De aquí que sea necesario am-
pliar el currículum de la formación hacia otras áreas que renueven la mirada sobre lo escolar y permi-
tan imaginar y construir nuevas estrategias de intervención (Vezub, 2007). 
Los saberes en esta nueva era globalizada llevan a la remodelación del rol docente. Se deben adap-
tar los contenidos curriculares y la labor docente para que el profesorado sea capaz de dinamizar el 
flujo de ese saber líquido que avanza a gran velocidad, así como su evaluación. Los currículos cerrados 
y estandarizados de los gobiernos no ayudan en esta labor, las instituciones escolares deberían gozar 
de mayor autonomía para poder generar conocimientos que enseñen al alumnado a adaptarse a las 
nuevas exigencias de un mercado laboral cambiante que no solo esté protagonizado por el mercanti-
lismo, sino que, además, atienda las nuevas demandas sociales, económicas y ecológicas (Eurydice, 
2004). 
Se reconoce la necesidad de centrarse en la persona que aprende, de crear las condiciones para que 
el alumnado se apropie de los conocimientos y que, al tiempo que desarrolla habilidades, se forme en 
valores y adquiera estrategias para actuar de forma autónoma. Todo ello al objeto de que el alumnado 
futuro pueda desarrollarse de forma integral como persona para enfrentar nuevos retos personales y 
profesionales con altas dosis de resolución y flexibilidad. Esto exige que sean tenidas en cuenta las 
características de las diferentes etapas del desarrollo y requiere también de «[…] estrategias y métodos 
docentes […] que propicien un aprendizaje intencional, reflexivo, consciente y autorregulado regido 
por objetivos y metas propios […]» (Montes de Oca & Machado, 2011, pp. 475-477). Es necesario 
considerar las diferentes formas de abordar los contenidos: desde planteamientos contextualizados 
en los que los contenidos curriculares se desarrollan con dispositivos digitales actualizados y adapta-
dos a cada edad, para que puedan tener lugar otros modos de enseñar y aprender, con nuevos estilos 
de enseñanza que quizá estén aún por descubrir; hasta planteamientos donde los contenidos surgen 
a partir de los intereses negociados con los y las alumnas, y no son diseñados de antemano teniendo 
en cuenta unos contenidos previos. 
4. El sistema educativo de la Comunidad Autónoma del País Vasco: una aproximación a 
los centros con buenas prácticas 
El plan Heziberri 2020 (Departamento de Educación, Política Lingüística y Cultura del Gobierno 
Vasco, 2016) establece los objetivos para la mejora del sistema educativo de la CAPV, en el que el 
alumnado constituye el núcleo central, que teniendo en cuenta las líneas estratégicas del Consejo 
Europeo desea cumplir con los Objetivos de Desarrollo Sostenible de la agenda 2030 con respecto a 
la educación y la formación del informe de la Comisión Internacional sobre la educación para el siglo 
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XXI de la UNESCO. El plan Heziberri 2020 incluye tres ámbitos de actuación: el marco del modelo 
educativo pedagógico, los decretos curriculares de la CAPV y los pasos hacia una Ley Vasca de Edu-
cación (Gobierno Vasco, 2016). 
En la propuesta curricular, se puede destacar la flexibilidad curricular, que se manifiesta en la pro-
moción de la autonomía pedagógica de los centros. Un Proyecto de Autonomía, de innovación edu-
cativa viable, responsable y de calidad, cuya finalidad es mejorar los procesos de enseñanza y los 
resultados de los aprendizajes del alumnado (Gobierno Vasco, 2016). Además, el Departamento de 
Educación considera transcendental el abordaje contextualizado de la formación del profesorado en 
los centros para ayudar a la implementación de los decretos curriculares del plan Heziberri 2020 en 
el aula. Huelga decir que lo que aquí se recoge se basa en la documentación consultada, por lo que 
este contenido es el que procede de los documentos oficiales. No obstante, el plan Heziberri ha sido 
criticado por una parte de la comunidad educativa de la CAPV, y ha sido denominado como la 
LOMCE vasca (Viñas, 2016) y que bien podría ser objeto de otro estudio. La formación del profe-
sorado cobra vital importancia. El Consejo Escolar de Euskadi (2015) considera que uno de los ele-
mentos que aportan valor al sistema educativo es la formación en centros, realizando una actualiza-
ción que les facilite enfrentarse a los retos que deben abordarse en un centro en concreto para que se 
pueda mejorar el desarrollo integral de un alumnado específico con unas características concretas. El 
objetivo de la Iniciativa Global de Formación desarrollada por el Gobierno Vasco (2020) es conseguir 
la mejora del grado de desarrollo de las competencias y resultados del alumnado, así como garantizar 
en todos los centros el clima escolar y las condiciones necesarias que favorezcan los procesos de 
enseñanza-aprendizaje basados en el desarrollo de las competencias y su evaluación en base a las 
necesidades manifestadas en el contexto propio de cada centro. 
Una forma posible y confiable de acceder a nuevas e innovadoras formas de aprender y enseñar 
es observando aquellas experiencias educativas basadas en buenas prácticas pedagógicas, teniendo 
presente que la verdadera transformación de la escuela ha de provenir de experiencias que cambien 
el contexto real (Barba-Martín, Barba & Martínez, 2016). 
En el País Vasco existen experiencias educativas consideradas de éxito por el Gobierno Vasco que 
constituyen, como lo establece Heziberri 2020, uno de los pilares de su plan educativo puesto que 
contribuyen a la construcción de una cultura pedagógica compartida por la comunidad educativa. 
Esto ha sido posible gracias a la implementación de unos modelos pedagógicos innovadores, que 
responden a las necesidades de su comunidad y de la sociedad logrando transformar no solo los 
centros sino también sus contextos, a través de la mejora de su gestión y de los procesos de ense-
ñanza-aprendizaje. Muestra de ello son las siguientes experiencias educativas. 
4.1. Comunidades de Aprendizaje 
Las Comunidades de Aprendizaje (CdA) surgen como una propuesta educativa para la sociedad actual 
que incluye a todas las personas, intentando posibilitar una educación inclusiva basada en la concep-
ción del aprendizaje dialógico, que establece que el aprendizaje surge de las interacciones entre las 
personas a través del diálogo (Aubert, García & Racionero, 2009). Las CdA tienen como objetivo 
reducir las situaciones de desigualdad con poblaciones tradicionalmente vulneradas, de manera que 
la educación se convierta en una actividad compensatoria que tenga como eje central la justicia social.  
La primera CdA surge en el siglo XX en la década de los 70, donde se utilizó el aprendizaje dialó-
gico para la enseñanza de personas adultas en un centro de Barcelona. En esta escuela empezó una 
práctica educativa denominada tertulias dialógicas, apoyada en la implicación de las personas partici-
pantes de la escuela. Estas personas definieron el modelo de enseñanza al que aspiraban (Elboj, Puig-
dellívol, Soler & Valls, 2006), basado en un trato igualitario que permitiera que personas de diferentes 
condiciones pudieran intervenir en las tertulias en igualdad, donde primara el razonamiento de cada 
persona sobre las posiciones de poder que estas pudieran ocupar en el grupo (Flecha, 1997). Esta fue 
una oportunidad para superar el fracaso escolar y mejorar la convivencia multicultural (Racionero & 
Serradell, 2005; Valls & Munté, 2010). 
En las CdA, los diferentes agentes educativos construyen de manera participativa su sueño, que 
no es sino un modelo que se ajusta a la escuela de sus sueños, esa escuela ideal que desearían para sus 
hijas e hijos (Jaussi, 2005). Para ello, la participación es fundamental; solo en una escuela en la que 
están presentes todos los intereses, donde se dé voz a todas las personas, se pueden llegar a realizar 
transformaciones sociales integrales, que en el caso que nos ocupa se basan en relaciones de diálogo, 
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igualdad y solidaridad (Elboj et al., 2006). La educación se convierte de este modo en una responsa-
bilidad compartida donde la escuela dialoga con su entorno para mejorar los resultados académicos 
y la convivencia social, alejándose así de los postulados de la educación compensatoria (Elboj et al., 
2006), fomentando la participación crítica y potenciando una relación igualitaria entre todas las per-
sonas y culturas (Alcalde et al., 2006). Estos ideales no solo buscan una mejora en la calidad educativa 
a través del acceso a la educación, sino la igualdad de resultados académicos, gracias a las altas expec-
tativas de las familias y del profesorado hacia el alumnado (Domínguez, 2017). 
El éxito de las CdA depende del aprendizaje dialógico (Aubert, Flecha, García, Flecha, & Racio-
nero, 2008; Flecha, 1997; Valls, 2000) sustentado en evidencias científicas que implican una transfor-
mación del contexto. 
Aubert et al. (2008) expresan que el aprendizaje dialógico se basa en las mejores teorías y prácticas 
educativas existentes verificadas, a diferencia de lo que ocurre en el resto de los modelos pedagógicos 
educativos, que se basan más en la superstición. Plantean que las relaciones de poder basadas en la 
autoridad de la sociedad patriarcal ha dado paso a unas relaciones dialógicas donde lo que prima es 
el consenso y el acuerdo. 
Ferrada y Flecha (2008) fundamentan el aprendizaje dialógico en los planteamientos de teóricos 
de la educación, la sociología y la psicología (Freire, 2012; Habermas, 1984; Vygotsky, 1995). El mo-
delo de aprendizaje dialógico ha significado una verdadera revolución en la educación contemporánea 
y en la pedagogía que se desarrolla en contextos de profundas desigualdades sociales sirviendo de 
sustrato para superar las desigualdades educativas (Rodríguez de Guzmán, 2012).  
El aprendizaje dialógico se basa en siete principios (el diálogo igualitario, la inteligencia cultural, la 
transformación, la dimensión instrumental, la creación de sentido, la solidaridad y la igualdad ante las 
diferencias), que orientan la acción colectiva de aprender y sientan las bases de las comunidades de 
aprendizaje como proyecto de transformación global (Duque, de Mello, & Gabassa, 2009). Esta trans-
formación se deja ver en la formación de grupos dentro y fuera del aula (Cadena-Chala, & Orcasitas-
García, 2016).  
Para Aubert, et al. (2008), los principios del aprendizaje dialógico pretenden mejorar los «aspectos 
académicos dentro de procesos de transformación que recorren las relaciones laborales, sociales, fa-
miliares y afectivas de las personas que participan» (p. 167). 
La correcta aplicación de estos principios del aprendizaje dialógico conduce a la adquisición de los 
máximos aprendizajes y con ello a las trasformaciones en las altas expectativas para todo el alumnado 
(Vizcarra, Macazaga, & Rekalde, 2016). 
El despliegue de CdA en España arroja la cifra de 126 centros adheridos a este modelo (concen-
trados principalmente en Cataluña y el País Vasco), y su transferencia internacional se deja ver tam-
bién en México, Colombia, Brasil, Ecuador, Perú, Chile y Argentina. 
4.2. Sistema Amara Berri 
A partir de 1979 en Donostia-San Sebastián se inicia el proyecto denominado Amara Berri, llamado 
así por el colegio público donde se impulsó, y que supuso la creación de un modelo pedagógico 
global, sistémico, anclado en la negociación y abierto a la sociedad y al barrio. Este modelo fue im-
pulsado por una de las profesoras de dicho centro, Loli Anaut (Martín, 2007). 
Este sistema se ha consolidado en el País Vasco como un modelo referente de centro educativo 
innovador y transformador de sus prácticas educativas y de su comunidad. Surge como producto de 
la experimentación realizada por el profesorado, que decide dar un giro a la forma tradicional de 
enseñar con un tipo de prácticas alternativas que identifican ciertas características innovadoras como 
son: un aprendizaje comunitario, situado, cooperativo y auténtico (Pericacho, 2014). Estas caracterís-
ticas conforman un sistema que se muestra sostenible y escalable, y pueden resumirse en que las tareas 
académicas consiguen conectar con los intereses del alumnado, la persona que aprende es la prota-
gonista de su propio aprendizaje, que está centrado en el trabajo cooperativo y en la responsabilidad 
social. Se desarrollan proyectos situados que implican investigación y creatividad. El currículum se 
desarrolla utilizando espacios y recursos diferentes a los habituales, el currículo vasco se desarrolla de 
una manera flexible e integrando diferentes áreas, y las tareas son globales, interdisciplinares, com-
plejas y reales, relacionadas con el entorno próximo y con la vida, y finalmente se manejan múltiples 
evidencias de evaluación (Correa & Martínez, 2010). 
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El Sistema Amara Berri (SAB) no surgió como un método o modelo educativo, sino como una 
nueva forma de concebir el centro educativo donde cada elemento tiene un papel fundamental (Her-
nández, 2016). En Amara Berri se planifica, se reflexiona y se analiza todo lo que se programa para 
tomar decisiones curriculares que impliquen un planteamiento interdisciplinar y globalizado de los 
aprendizajes (Anaut, 2004). 
Este proyecto parte de una intencionalidad educativa que se basa en que cada estudiante es el eje 
del proyecto y ante cualquier análisis o actuación se busca siempre su desarrollo. El desarrollo de cada 
persona es más importante que los intereses de la comunidad o del propio profesorado. Es impor-
tante comprender que cada persona es única y diferente a las demás, que tiene diferentes maneras de 
aprender y de sentir, y que el aprendizaje escolar debe desarrollar su potencial. Precisamente, la dife-
rencia y la diversidad configuran la escuela, enriquecen y constituyen el propio sistema. Es más, de la 
socialización, de la interacción, de dar y de recibir, surge la identidad de cada persona y del grupo. Tal 
interacción es posible y se ve favorecida por una estructura organizativa en la cual se dan diversidad 
de contextos, de agrupamientos y de personas (Martín, 2010); y donde se trabaja sobre el concepto 
de ciclo y no de curso, de ahí que haya una mezcla de edades. 
La concepción del alumnado es clave porque es el sujeto y objetivo vivo que da sentido a la labor 
de quienes toman parte en esa acción educativa. El concepto de persona se resume en que es global, 
con intereses y motivaciones propias (Anaut, 2004).  
Respecto al alumnado, «a veces decimos: hay que motivarle. Pero de hecho ya tiene su propia 
motivación. Lo importante es que la escuela y la actividad en sí estén planteadas de tal manera que 
conecten con sus intereses y permitan que éstos afloren» (Anaut, 2004, p. 25). El juego adquiere un 
papel fundamental en el enfoque metodológico de Amara Berri. El juego tiene siempre una intencio-
nalidad pedagógica y es concebido como el medio para adquirir el gusto y la motivación por el trabajo 
(Martín, 2007). 
Amara Berri establece siete principios pedagógicos, que son: Individualización: trabajar al nivel y 
ritmo propio de cada estudiante, desde sus capacidades y su situación. Socialización: es en la interac-
ción con los demás cuando se aprende, por lo que todas las actividades son planteadas en contextos 
sociales. Actividad: se pretende que tengan la mente activa, despierta, con iniciativa y curiosidad. 
Creatividad: se fomenta esta capacidad para que cada estudiante saque lo que lleva dentro y sea cons-
ciente de su peculiaridad. Libertad: es el derecho de cada persona para elegir, pensar y manifestarse 
respetando el derecho de los demás. Globalización: una persona con intereses, emociones y que res-
ponde a un esquema conceptual y emocional completo. Normalización: al pertenecer a un contexto 
social, se deben seguir ciertas normas de convivencia. Estos principios metodológicos dan sentido a 
las características singulares de los centros Amara Berri (Alirio, Africano, Febres-Cordero & Carrillo, 
2016). 
Amara Berri resulta ser más que una buena escuela pública de Donostia-San Sebastián. Ha sabido 
convertirse en un referente en la innovación educativa del País Vasco y del Estado, y se ha confor-
mado como una red de centros (Correa & Martínez, 2010). Como puede verse en su web, actualmente 
se despliega por 17 escuelas coordinadas que desarrollan un trabajo de innovación del propio modelo 
que se concreta periódica y sistemáticamente para posibilitar la interacción entre el profesorado de 
los centros que integran la red. 
4.3. Pedagogía de la Confianza 
Pedagogía de la Confianza (PC) nació en la Ikastola Arizmendi de Arrasate-Mondragón (Gipuzkoa) 
en el año 2008. Centra su enfoque en la familia y el medio ambiente (la naturaleza), donde cobran 
especial relevancia el diseño de los espacios, que permitan la interacción de niñas y niños con las 
personas de su entorno para que ese espacio y esas interacciones incrementen progresivamente el 
gusto por aprender.  
La PC «se basa en un enfoque determinado de la persona, enfoque sobre el cual hemos construido 
nuestra pedagogía, una pedagogía cuyo objetivo es contribuir a que la persona sea completa y feliz» 
(Antero, 2015, p. 43).  
Sobre los fundamentos científicos, Antero (2015) expresa que, en primer lugar, hay aspectos psi-
cológicos ligados a la persona y esto se relaciona directamente con la psicología humanista. La persona 
es entendida desde su singularidad, desde la capacidad que tiene de conocerse y desarrollarse y de 
conocer su comportamiento y su desarrollo, y desde allí buscar formas de abordar su intervención. 
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La PC recurre a diversas disciplinas científicas como la etología, el conductismo, el socio-constructi-
vismo, la psicología cognitiva y las neurociencias. De la etología rescata la concepción de persona 
como alguien dotado de instintos y que necesita saber interpretar las señales emitidas por otras per-
sonas y por su entorno para saber responder de manera adecuada a esas necesidades y señales, de tal 
manera que el desarrollo emocional y cognitivo sea armonioso y apropiado para sí mismo y para el 
contexto. Del conductismo toma el postulado de que el aprendizaje, la conducta, los comportamien-
tos son una función de las historias ambientales de refuerzo. Por su parte, el socio-constructivismo 
es clave en la PC para comprender el proceso y la forma de aprender del alumnado, en donde el 
aprendizaje se construye sobre situaciones reales y significativas y supone una construcción social. 
Considera que la psicología cognitiva, con sus planteamientos, permite elaborar formas que ayudan 
a alumnas y alumnos a diseñar, organizar y construir su aprendizaje. Lozano (2003) dice que la con-
fianza es una hipótesis sobre la conducta futura del otro. La confianza tiene relación con las conductas 
potenciales de una persona, con sus relaciones. Cuando una sociedad se da a sí misma un futuro, 
cuando los integrantes de esa sociedad se ven obligados a entrar en relación con otras personas, es 
imprescindible recurrir a la confianza (Cornu, 1999). 
En el ámbito educativo es fundamental establecer un clima propicio para generar aprendizajes 
significativos y de calidad, lo cual supone establecer relaciones interpersonales de gran riqueza comu-
nicativa y generadoras de ambientes saludables para el desarrollo armónico e integral de la comunidad 
educativa. En este sentido, se hace necesaria la generación de propuestas comprometidas y posibles 
que permitan reconstruir espacios humanizadores en la escuela y en la familia, para lo cual la recon-
quista de la confianza juega un rol esencial para hacer posible un encuentro humano, transformador 
y significativo para la infancia y la juventud de la sociedad contemporánea (Mejía & Urrea, 2015). 
A partir de esa construcción de confianza, la PC elabora su propia concepción y la aplica en las 
relaciones de la comunidad educativa y en las formas pedagógicas que se establecen en la escuela, 
donde la confianza es el referente fundamental que explica tanto la concepción del currículo, como 
los procesos pedagógicos que se despliegan en la escuela. La confianza es un concepto directamente 
relacionado con la seguridad y la certeza. Niñas y niños van a desarrollar sus capacidades en la medida 
que tengan confianza en sí mismos. Esto supone que están en el centro de todo, pues para que haya 
cualquier avance será necesario que niños y niñas tengan confianza tanto en sí mismos como en otras 
personas y en el entorno (Garmendia, 2016). Como dice Cristóbal (2015, p. 93): «Puesto que los niños 
aprenden más por imitación que por consejo, una condición indispensable para que los niños desa-
rrollen su instinto de cuidados es el que los profesores sean grandes cuidadores». 
El contexto es importante para que sientan seguridad y confianza en el entorno, y para que inter-
actúe el alumnado de diferentes edades. La escuela se convierte en un espacio de relaciones confiadas 
donde se aprende y se crece personalmente para convertirse en personas reedificadoras sociales de la 
familia que serán gestoras de una nueva civilización (Mejía & Urrea, 2015). 
En esta perspectiva encuentra todo su sentido el valor educativo de la confianza, en donde cada 
docente no está llamado a imponer o reprimir conductas, sino a activar la potencia interior de cada 
persona (Barrio, 2003). 
En este marco, se propone la labor de la persona docente como generadora de estos ambientes 
que integran a la familia en el ambiente escolar (Mejía & Urrea, 2015). En el País Vasco, el despliegue 
de este modelo se evidencia en 13 centros que están implementando esta pedagogía en su currículum. 
4.4. Modelo Pedagógico de Antzuola: Enseñanza por proyectos 
El centro educativo público de Antzuola (Gipuzkoa) lleva más de 30 años consolidando un proyecto 
de innovación educativa. Durante estos años el equipo docente se ha esforzado en generar un nuevo 
marco metodológico partiendo de las necesidades de su comunidad. La práctica de este centro se 
enmarca en una didáctica por proyectos de trabajo o de investigación que se apoya en el aprendizaje 
constructivo del alumnado y en una intervención del docente no dirigida, y que concibe el aprendizaje 
como una acción humana en un contexto cultural particular (Karrera & Arguiñano, 2018). La meto-
dología por proyectos del centro Antzuola comienza por un interés de colaboración entre el profe-
sorado del centro donde se ve que la incorporación de personas ajenas al mismo puede aportar otras 
visiones y maneras de abordar las problemáticas y situaciones que se generan, y comienzan a realizar 
pequeñas iniciativas de enseñanza por proyectos desarrolladas de manera experimental. 
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El enfoque del aprendizaje basado en proyectos se asienta en el desarrollo competencial, y el prin-
cipio básico por el que se rige es que el alumnado es capaz de construir su propio conocimiento a 
través de la interacción con la realidad, y en las relaciones que se establecen entre alumnado, profe-
sorado, familia y entorno (Balcells, 2014; Nariman & Chrispeels, 2016).  
El continuo proceso de reflexión que se lleva a cabo en Antzuola sobre los proyectos trabajados 
les permite mejorar las rutinas y los modos de hacer, generando una cultura escolar propia que no se 
cuestiona y que se ha instaurado en el centro. Las decisiones más importantes sobre los proyectos 
son tomadas de manera colegiada por todas las personas implicadas en el proyecto gracias a la asam-
blea que se realiza diariamente a primera hora de la mañana, lo que permite mejorar el conocimiento 
educativo paulatinamente (Arregui, 2015). Son, por tanto, proyectos que surgen a partir de los intere-
ses negociados con los y las alumnas, y no son diseñados de antemano teniendo en cuenta unos 
contenidos previos. 
El Modelo Pedagógico de Antzuola (MPA) ofrece contextos de vida y de aprendizaje que brindan 
oportunidades para el aprendizaje, impulsando experiencias individuales y colectivas que les ayudan 
a pensar a través de la práctica, viviendo experiencias de aprendizaje que mejoran con el intercambio. 
Siendo los proyectos una vía para llegar a estos objetivos, no son un fin en sí mismos. Sus experiencias 
son aprovechadas por el profesorado para integrarlas en sus propuestas (Karrera & Arguiñano, 2018), 
sabiendo que se favorece la búsqueda de soluciones a los problemas que el alumnado ve, siente y 
percibe en su entorno. Es a raíz de esta indagación de cariz social que se genera la búsqueda de 
respuestas y se fomentan actitudes que promueven competencias ciudadanas (Molina, 2019). 
En la propia web de Antzuola (cit. en Arregui, 2015) podemos encontrar los objetivos del Centro, 
entre los que se puede destacar el desarrollo de la autonomía intelectual, socio-afectiva y moral de 
niñas y niños, facilitándoles un aprendizaje local situado en su entorno, donde se valora la cultura 
vasca que impera en la zona al tiempo que se reconocen y valoran otras culturas que conviven en el 
aula integrándolas y conociendo su entorno natural.  
Respecto al profesorado, se debe destacar su compromiso con una investigación reflexiva de me-
jora de su propia práctica como modelo de renovación pedagógica (Karrera, Garmendia, & Argui-
ñano, 2019). Ello permite al profesorado trabajar proyectos que son construidos en comunidad con 
las aportaciones del alumnado y del profesorado, así como de las familias, y con la presentación social 
de los proyectos en un acto que se considera de generosidad, al realizar un retorno del saber a la 
sociedad. En todo este entramado es clave la figura de quien coordina el proyecto como característica 
de este modelo organizacional (Arregui, 2015). 
En Antzuola, como en aquellos centros que se trabaja por proyectos, el profesorado deja de ser el 
transmisor y reproductor de la cultura y los valores sociales tradicionales para ser productor y facili-
tador del aprendizaje independiente y colaborativo del alumnado. Docentes que fomentan la indaga-
ción respecto a retos con el objetivo de desarrollar en el alumnado competencias necesarias y aplica-
bles en la vida (Rekalde & García, 2015; Savery, 2006). El despliegue de este modelo se evidencia en 
una red conformada por 13 escuelas que están ubicadas en la CAPV. 
5. Conclusiones 
A partir de la descripción de los modelos pedagógicos de éxito reconocidos por el Gobierno Vasco, 
podemos reconocer los elementos que caracterizan a estos centros como prácticas docentes innova-
doras. Desde estas experiencias educativas exitosas, podemos extraer algunas propuestas que puedan 
fortalecer la formación del profesorado de Chile, al incorporar algunas de estas características en los 
programas de formación continua del profesorado de Chile. 
Se pueden extraer algunos elementos comunes a todas las experiencias pedagógicas de éxito estu-
diadas, como son: 
• La valoración de la integración curricular, superando la organización por compartimentos es-
tancos del conocimiento; 
• El enfoque positivo sobre la enseñanza, sus procesos y sus resultados;  
• La organización de los espacios en función de las necesidades de los objetivos o propuestas de 
su modelo pedagógico; 
• Las altas expectativas que se tiene de todo el alumnado; 
• La importancia de la comunidad en la toma de decisiones claves para el centro e incluso su 
incorporación en trabajos pedagógicos intra-aula; 
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• La horizontalidad en la distribución del poder y en las interacciones de los miembros de la 
comunidad… 
• La valoración y el reconocimiento del diálogo como forma de generación de conocimiento 
compartido y de interacciones para construir identidad y comunidad. 
Así mismo, se pueden identificar características coincidentes en algunas de estas experiencias de éxito. 
Recogemos, a continuación, estas coincidencias: 
A) Elementos que es posible reconocer especialmente en CdA, PC y MPA: 
• El fomento de la indagación, de la curiosidad que despierta el interés por aprender;  
• El autoaprendizaje y la autoevaluación como formas de generar altas expectativas respecto al 
aprendizaje y al conocimiento de cada estudiante. 
B) Elementos que es posible reconocer en SAB, PC y MPA: 
• La valoración de la afectividad como elemento ligado estrechamente a los procesos de aprendi-
zaje;  
• La importancia de la organización de los elementos estructurales del espacio, no solo para ge-
nerar ambientes propicios para el aprendizaje, sino también para promover las interacciones de con-
fianza entre el alumnado y la comunidad;  
• El cultivo de la autonomía de las personas y el enfoque centrado en la adquisición de lo nece-
sario para el aprendizaje para toda la vida. 
C) Elementos coincidentes en SAB y PC: 
• La superación del aprendizaje segmentado por edades.  
D) Elementos coincidentes en PC y MPA: 
• El desarrollo de la autonomía intelectual, socio-afectiva y moral del niño y de la niña, facilitán-
doles el descubrimiento y conocimiento de su entorno natural y social. 
E) Elementos que es posible identificar en SAB, PC y MPA: 
• El compromiso del profesorado hacia la investigación docente y la reflexión sobre su práctica 
educativa; 
• La permanente preocupación por su mejora profesional, o en favor de la renovación pedagógica 
y mejora del aprendizaje del alumnado, todo ello para lograr una transformación positiva de la comu-
nidad basada en normas consensuadas y transparentes. 
F) Elementos coincidentes en SAB y PC: 
• El posicionamiento central de la persona como eje articulador de todas las decisiones escolares. 
En síntesis, en base a las características de estas experiencias educativas, es posible concluir sobre los 
efectos positivos en los y las estudiantes, en sus aprendizajes, y en su entorno social y físico. Pero, 
sobre todo, es evidente que se opera un cambio en las interacciones de las personas, especialmente 
entre el profesorado y el alumnado, así como con los miembros de la comunidad. En este escenario 
surgen capacidades pedagógicas renovadas y formas distintas de gestionar el aprendizaje. 
Creemos que los elementos comunes a todas las experiencias pedagógicas de éxito identificadas 
en este trabajo bien pueden servir de claves orientadoras, útiles y de vanguardia a tener en cuenta por 
quienes tienen la potestad de diseñar los programas de formación inicial y continua del profesorado, 
los programas y acciones de formación en centro, y las políticas gubernativas de cara a mejorar la 
calidad de la educación chilena. 
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